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palavras-chave 
 
Interação criança-criança, sala de aula, disposição das mesas 
Resumo 
 
O presente Relatório de Estágio foi concretizado no âmbito da Unidade 
Curricular Prática Pedagógica Supervisionada, do Mestrado em Educação 
Pré-Escolar e Ensino no 1º Ciclo do Ensino Básico. A temática em estudo tem 
como quadro conceptual a Sociologia da Infância, que caracteriza a evolução 
da afirmação da identidade da criança enquanto ser social. A criança, até 
então, vista como um ser passivo e sem capacidade para produzir a sua 
própria cultura, passa a ter um lugar na sociedade, onde participa ativamente, 
produzindo a sua própria cultura. A interação entre crianças apresenta-se 
com destacada relevância, pois é no seio do grupo de pares que estas 
constroem, também, a sua própria identidade e se tornam autónomas, 
através da partilha de conhecimentos, de práticas e de sentimentos, que 
constituem formas particulares de ver e agir sobre o mundo. A escola surge 
como um meio favorável à interação entre as crianças, no entanto, e no que 
diz respeito à sala de aula, a forma como as mesas estão dispostas pode 
influenciar a forma como as crianças comunicam e interagem.  
Assim, com o estudo apresentado neste relatório pretende-se compreender 
se a disposição das mesas na sala de aula promove diferentes interações 
entre as crianças. O estudo foi realizado em II fases distintas, mas que se 
complementam. Na fase I foi realizado um treino de observação, em um 
jardim-de-infância, com o objetivo de desenvolver competências de 
observação. Numa II fase, realizou-se o estudo propriamente dito, tendo 
como objeto a observação das interações criança-criança. Para esse efeito, 
realizou-se um estudo de caso, com quatro participantes - dois do sexo 
feminino e dois do sexo masculino -, pertencentes a uma sala de uma escola 
do 1º Ciclo do Ensino Básico. No que diz respeito à técnica de recolha de 
dados, optou-se pela observação do tipo naturalista, direta e não participante. 
Na sua análise foram pré-definidas quatro categorias: “Disposição das 
mesas”, “Tipos de Interação”, “Tarefas” e” Organização do Grupo”. 
Relativamente à categoria “Tipos de Interação” foram inicialmente 
consideradas três subcategorias: “Cooperação”, “Competição” e “Conflito”. 
Contudo, ao longo da análise surgiram mais duas subcategorias – Informação 
e Outros.  
Os resultados obtidos mostram que a forma como as mesas estão dispostas 
na sala de aula não é a categoria que promove mais e diferentes interações. 
As categorias “Tarefa” e a “Organização do Grupo” apresentaram uma maior 
influência na promoção de interações, existindo, contudo, disposições de 
mesas na sala de aula que facilitam a interação entre as crianças, dado que 
promovem a mobilidade das crianças na sala de aula.   
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Abstract This internship report describes a study developed in the context of the 
Supervised Pedagogical Practice under the Master's Degree in Pre-school 
Education and First Cycle of Basic Education. The theme under study has as a 
conceptual framework the Sociology of Childhood which characterizes the 
evolution of the affirmation of the identity of the child as a social being. The child, 
until then, seen as a passive being and without the capacity to produce his own 
culture, has a place in society, where participates actively, producing his own 
culture. The interaction between children presents with outstanding relevance 
because in the group of pairs they construct their own identity and become 
autonomous, through the sharing of knowledge, practices and feelings, which are 
particular ways of seeing and acting about the world. The school emerges as a 
medium conducive to interaction among children, however, and as far as the 
classroom is concerned, the way the tables are arranged can influence how 
children communicate and interact. Thus, with the study present in this report, we 
intend to understand if the arrangement of the tables in the classroom promotes 
different interactions among the children.  
The study consisted in two distinct phases but interconnected. In phase I, an 
observation training was carried out in a kindergarten with the objective of 
developing observation skills. In phase II, the study was carried out, with the 
object of observing child-child interactions. For that purpose, a case study was 
carried out, with four participants - two females and two males -, belonging to a 
room of a school of the 1st Cycle of Basic Education. Regarding the technique of 
data collection, we opted for the observation of the naturalistic type, direct and 
non-participant.  
In its analysis, four categories were predefined: "Tables layout", "Types of 
interaction", "Tasks" and "Group organization". Regarding the "Types of 
interaction" category, three subcategories were initially considered: 
"Cooperation", "Competition" and "Conflict". However, during the analysis two 
other subcategories appeared - Information and Others. 
The results show that the way the tables are arranged in the classroom is not the 
category that promotes more and different interactions. The "Task" and "Group 
Organization" categories have had a greater influence on the promotion of 
interactions, but there are table settings in the classroom that facilitate interaction 
among children, as they promote the mobility of children in the classroom 
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INTRODUÇÃO 
   Apesar de durante muito tempo, a criança ter sido anulada perante o adulto, sendo 
mesmo considerada uma “tábua rasa”, passiva de socialização e capaz, apenas, de 
reproduzir a cultura dos adultos, diversos investigadores – e.g. Prout e James (1990), 
Qvortrup (2001) – debruçando-se sobre esta questão, fizeram com que este paradigma se 
alterasse. Os estudos sobre a Infância e sobre a criança, desenvolvidos por estes autores, 
foram cruciais para que se começasse a olhar para a criança como um ator social, 
participativa na sociedade em que está inserida, e capaz de se apropriar da cultura dos 
adultos para construir a sua própria cultura – Reprodução Interpretativa (Corsaro, 1997 as 
cited in Silva, 2011). É no seio do seu grupo de pares, através da socialização/interação 
com os outros, que a criança vai construindo a sua própria identidade, tornando-se cada vez 
mais capaz e autónoma. De acordo com Silva (2011), trata-se de entender os grupos de 
crianças como lugares onde se constroem mundos sociais, onde existem formas únicas de 
simbolizar, interpretar e comunicar os seus significados do mundo, e que é nas suas 
interações recíprocas que nascem conhecimentos, práticas e sentimentos que constituem 
formas particulares de ver e agir sobre o mundo. 
A interação com os outros mostra-se, assim, um dos fatores mais relevantes no 
desenvolvimento da criança, promovendo o seu desenvolvimento a nível cognitivo, afetivo 
e social (Roopnarine & Field, 1984; Papalia, Olds & Feldman, 2001; Nichols, Svetlova & 
Brownell, 2010 as cited in Arezes & Colaço, 2014).  
A entrada para o jardim-de-infância/escola apresentará novas exigências sociais 
para as crianças, possibilitando um maior número de interações entre crianças de idades 
iguais, ou próximas, que possuem interesses semelhantes, conhecimentos e necessidades, 
que podem ser partilhados por estarem na mesma situação (Lopes, Magalhães & Mauro, 
2003).  
Todas as interações que ocorrem entre os indivíduos, neste caso incidindo mais 
sobre as interações entre as crianças, são influenciadas por fatores como o contexto 
histórico-social, o tempo e o espaço onde ocorrem (Grigorowitschs, 2008). Relativamente 
às interações em contexto de sala de aula, um dos fatores que tem implicações nas 
interações entre as crianças, é a forma como o espaço se encontra organizado – disposição 
das mesas –, sendo que através da sua observação podemos perceber a forma como as 
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crianças interagem e se relacionam (Teixeira & Reis, 2012). Na verdade, a disposição das 
mesas na sala de aula, ajuda a determinar os padrões de comunicação e das relações 
interpessoais nas salas de aula (Teixeira & Reis, 2012), existindo disposições que 
favorecem mais o diálogo entre as crianças, assim como o trabalho cooperativo (Arends, 
1999). Contudo, segundo o mesmo autor, não existe uma disposição que seja melhor do 
que as outras. Compete ao professor ser flexível e alterar a disposição das mesas consoante 
o objetivo pretendido – por exemplo, se pretende que o adulto seja o foco de atenção ou se 
os alunos trabalhem cooperativamente. No entanto, tendo em conta que é na interação com 
os pares, que as crianças aprendem e compartilham, importa assegurar que a forma como o 
espaço está organizado na sala de aula, principalmente a disposição das mesas, seja a mais 
favorável à interação entre as crianças. Assim, o professor, servindo-se da observação, 
deverá tentar perceber qual a melhor forma de promover a interação entre as crianças.  
Relativamente ao estudo realizado, este tem enfoque nas interações que poderão 
surgir entre as crianças em contexto de sala de aula, sendo o principal objetivo entender se 
a disposição das mesas promove diferentes interações entre as crianças. Para o efeito 
selecionaram-se, inicialmente, e de acordo com a literatura, três tipos/categorias de 
interação: a cooperação, a competição e o conflito. No entanto, durante o tratamento dos 
dados tornou-se necessário criar novas categorias de interação, uma vez que surgiram 
outras interações além das inicialmente consideradas.  
O relatório aqui apresentado encontra-se dividido em três partes. Na primeira 
encontra-se a fundamentação teórica, base do estudo realizado – breve revisão de literatura 
sobre temáticas como a sociologia da infância, com a qual se pretende dar ênfase à ideia de 
que a criança é um ser capaz de construir a sua identidade e a sua própria cultura, ações 
estas que decorrem principalmente no seio das interações com as outras crianças; tipos de 
interação, as interações entre as crianças no espaço de sala de aula. Segue-se o estudo 
empírico, em que se discriminam os procedimentos metodológicos, especificando as 
técnicas de recolha de dados e os respetivos instrumentos, assim como a apresentação e 
análise. Na terceira, e última parte, apresenta-se a discussão dos resultados. Por último 
efetuam-se as considerações finais, seguindo-se as referências bibliográficas e os anexos.  
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PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
1) Sociologia da Infância  
 
A conceção de que a criança é um participante ativo, construtor da sua própria 
cultura em interação com os adultos e com os seus pares, digno de reconhecimento como 
um ser capaz e único, é uma ideia, ainda, recente. Em plena Idade Média, a criança era 
considerada como um ser “sem estatuto social, nem autonomia existencial” (Sarmento, 
n.d., p. 3), uma tábua rasa, como objetos ou “como placas de cera sobre as quais os adultos 
imprimem a cultura” (Montandon, 2001 as cited in Silva, 2011, p. 65) reinando, durante 
muito tempo, o adultocentrismo. Segundo Silva (2011), as crianças eram entendidas como 
simples recetores passivos da socialização que os adultos entendiam por bem transmitir-
lhes através das normas e dos valores vigentes.  
As primeiras tentativas de proteção das crianças emergiram no século XIX, com o 
aparecimento de normas protetoras. A Sociedade Nova-Iorquina para a Reforma dos 
Delinquentes Juvenis, a Sociedade para a Prevenção da Crueldade com as Crianças nos 
Estados Unidos e em Liverpool e o primeiro Tribunal Tutelar de Menores, em Chicago, 
foram pioneiros nesse campo (Silva, 2011). Contudo, apenas durante a segunda metade do 
século XX, a ideia da existência de uma outra infância foi ganhando ênfase, atribuindo-se, 
assim, um olhar diferente sobre as crianças, passando-se a reconhecer que cada criança é 
portadora de uma identidade própria, que se vai desenvolvendo e solidificando através de 
um processo de construção social, onde lhe cabe desempenhar, o papel de “actor em 
sentido pleno e não simplesmente como ser em devir” (Sirota, 2001 as cited in Silva, 2011, 
p.66). No entanto, ainda, durante muito tempo as crianças foram invisíveis socialmente. A 
ideia de infância surgiu no período do Renascimento sustentado pela estruturação dos 
modos de vida e pela constituição de organizações sociais para as crianças. Criaram-se 
instâncias públicas de socialização através da institucionalização da escola pública e da sua 
expansão como escolas de massas. A escola faz, então, parte da construção social da 
infância uma vez que libertou as crianças das atividades do trabalho produtivo (Sarmento, 
n.d.). “Deu-se, assim, “a institucionalização educativa da infância” (Ramirez, 1991 as cited 
in Sarmento, n.d., p.4), pela separação formal e protegida pelo Estado das crianças face aos 
adultos, durante uma parte do dia e pelo cometimento correspondente de exigências e 
deveres de aprendizagem” (Foucault, 1993 as cited in Sarmento, n.d., p. 4).  
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Outro fator que contribuiu para o aparecimento da ideia de infância foi a passagem 
dos cuidados de proteção e estímulo ao desenvolvimento da criança para a família, 
cuidados estes que estavam a cargo das amas. A este acresce ainda, a ampliação e o 
aprofundamento de saberes sobre a criança, reconhecidas como promotores da inclusão e 
exclusão da “normalidade” (Sarmento, n.d., p. 4). Estes saberes desenvolveram-se em volta 
de duas ideias conflituais da infância: o construtivismo e o comportamentalismo, ou seja, 
de acordo com pedagogias centradas no prazer de aprender e pedagogias centradas no 
dever do esforço, respetivamente (Sarmento, n.d.). 
Ainda no século XX, elaborou-se um conjunto de procedimentos configuradores da 
“administração simbólica da infância” (Sarmento, n.d., p. 5). Estes procedimentos 
baseavam-se em normas, procedimentos e prescrições que, de certa maneira, acabavam por 
constranger a vida das crianças na sociedade. Segundo Sarmento (n.d.), estes 
procedimentos configuradores, referiam-se a atitudes desejáveis das crianças – locais que 
frequentavam ou não, tipo de alimentação promovido e proibido –, mas também à 
definição de “áreas de reserva” (Sarmento, n.d. p. 5) para os adultos, como por exemplo a 
produção e o consumo; o espaço-cultural erudito; a ação cívico-política. O autor refere-se, 
ainda, “à configuração de um ofício de criança” (p. 5), ligado à atividade escolar, mas que 
evidencia nos seus comportamentos a imposição de papéis sociais. 
Este século, por ter sido aquele em que mais se produziu em termos legislativos e 
mais se avançou para caminhos de proteção e provisão da infância, “com o intuito de 
orientar e acautelar os particulares interesses das crianças” (p. 91), ficou lembrado como o 
século da criança (Silva, 2011). É, também, neste mesmo século que, com o aumento dos 
saberes sobre a criança, surgem várias áreas do conhecimento a dedicarem-se ao estudo da 
criança e da infância, entre elas a sociologia (Sarmento, n.d; Santos, 2009).  
Com a Sociologia da Infância nasceu uma nova maneira de ver a infância, deixando 
para trás a ideia redutiva sobre a criança. De acordo com as palavras de Prout (as cited in 
Silva, 2011) a sociologia da infância apresenta-se com um duplo objetivo: “criar espaço 
para a infância no discurso sociológico e confrontar a complexidade e ambiguidade da 
infância na qualidade de fenómeno contemporâneo e instável” (as cited in Delgado & 
Muller, 2005, p. 351). Estamos, pois, perante uma Nova Sociologia da Infância – a criança 
deixa, assim, de ser vista como um ser passivo, sem identidade própria, passando a ator 
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social, competente, que participa ativamente, individual ou coletivamente, na sociedade em 
que se integra. Tendo por base esta tese, Corsaro (1997) desenvolveu o conceito de 
“reprodução interpretativa” (Silva, 2011, p. 95), que se baseia na ideia de que a criança não 
é mera reprodutora das culturas dos adultos, mas que se apropria dela, de forma criativa, 
para depois criar a sua própria cultura de pares. Ou seja, a criança não só interioriza a 
cultura adulta como faz parte dela, contribuindo para a sua reprodução através de 
negociações com os adultos e da produção criativa de várias culturas de pares com as 
outras crianças (Corsaro, 1993).  
No seguimento desta nova visão, e de modo a romper de vez com as abordagens 
clássicas da socialização, vários autores dedicaram-se ao estudo da infância, com destaque 
para os trabalhos de Prout e James (as cited in Silva, 2011). Estes autores criaram um 
conjunto de seis postulados onde descrevem a infância como uma componente das 
sociedades com especificidades próprias e uma variável de análise social que não pode ser 
dissociada de outras variáveis, como por exemplo o género, a etnia e a classe social; as 
crianças são vistas como seres ativos, no mundo e na sociedade de que fazem parte, e como 
produtores sociais, não se limitando apenas a reproduzir o que é traduzido pela sociedade 
em que está inserida (Silva, 2011). Para além destes autores, também Jans Qvortrup, 
sociólogo dinamarquês, dedicou-se ao estudo desta temática. Em 2001 foi dado a conhecer 
um trabalho deste autor, que culminou na realização de nove teses, e que acabam por ir ao 
encontro do já mencionado por Prout e James (Silva, 2011). Assim, o autor partilha a ideia 
de que a infância não é definível pelas características individuais de cada criança, mas sim 
pela sua presença e ocupação de tarefas que lhe são socialmente atribuídas; por ser uma 
categoria social permanente, porque está continuadamente presente na sociedade e é, 
também, afetada pelas mudanças a nível económico, social e político, tal como os adultos. 
A criança é vista como um ser com características próprias, que adquiriu ao longo do seu 
percurso de vida, que não são iguais às de outra criança, sendo co-construtora da infância e 
da sociedade, devido ao papel ativo que aí desempenha como sujeito participativo de 
práticas de produção e de reprodução (Silva, 2011).  
Foi com base nestas novas ideias que surgiu um novo paradigma da Sociologia da 
Infância, rompendo-se, de vez, com as perspetivas redutoras sobre a infância e a criança 
que existiam até então. Trata-se, agora, de entender os grupos de crianças como lugares 
onde se constroem mundos sociais, onde existem formas únicas de simbolizar, interpretar e 
6 
 
comunicar os seus significados do mundo, e que é nas suas interações recíprocas que 
nascem conhecimentos, práticas e sentimentos que constituem formas particulares de ver e 
agir sobre o mundo (Silva, 2011).  
Sendo a interação entre as crianças a base da produção das suas culturas, dos seus 
mundos sociais, torna-se de todo pertinente a abordagem a esta temática.   
 
2) Interação Criança-criança 
A interação pressupõe uma relação entre indivíduos que se influenciam 
mutuamente (Goffman, 1983 as cited in Brito, 2013), variando consoante a cultura e a 
história de cada indivíduo (Grigorowitschs, 2008) e ocorrendo num espaço físico, 
designado cenário de interação (Brito, 2013).  
Apesar de ser do conhecimento de todos que, a partir do primeiro choro, a criança 
está desde logo sujeita a variadas formas de interação social, fundamentais para a sua vida 
em grupo, nem sempre estas relações foram valorizadas. Por volta dos anos 30, e de acordo 
com Camaioni (1980), havia pouca investigação neste campo devido essencialmente: à 
prevalência de teorias que valorizavam a interação com o adulto – como experiência 
fundamental para o desenvolvimento da criança –; à nuclearização da família, conduzindo 
a uma redução de convivência com outras crianças; e, por último, a ideia de falta de 
interesse e de competência social na criança pequena (Carvalho & Beraldo, 1989). Foi nos 
anos 70 e 80 que se percebeu a dimensão única que as experiências vividas no e pelo grupo 
detêm no processo de socialização e se desenvolveram investigações neste domínio. 
Alguns dos estudos realizados sobre a interação das crianças foram realizados em bebés, 
evidenciando-se que a interação com outra criança é uma “atividade de alta prioridade 
motivacional” (Carvalho & Beraldo, 1989, p. 57) comparativamente à interação com o 
adulto ou com objetos (Carvalho & Beraldo, 1989). Os bebés, de 7 e 9 meses, observados 
reagiram positivamente à aproximação de uma criança estranha, tendo tido uma reação 
totalmente contrária aquando da aproximação de um adulto estranho. Pôde-se, ainda, 
observar a influência de uma outra criança através da direção do olhar: crianças de 12 e 18 
meses olham mais para outras crianças do que para a própria mãe. Este número duplica 
quando se fala em crianças de 3 anos (Lewis & Brooks, 1974 as cited in Carvalho & 
Beraldo, 1989). Outros estudos, relacionados com a motivação, mas incidindo, na 
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complexidade motivacional, referem o outro como um ser pluridimensional, capaz de 
suscitar diversos estímulos tanto positivos como negativos (conflitos) (Carvalho & 
Beraldo, 1989). Também o estudo realizado por Nadel e Baudunnière (1981), que aborda a 
questão da imitação no terceiro ano de vida, assume-a como uma atividade intrinsecamente 
motivada e como uma forma de comunicação, através de atos, quando ainda não existe, ou 
existe de forma precária, a comunicação verbal. Este estudo enfatiza os meios utilizados 
pela criança para “fazer com – ou como – o outro” (tendo um brinquedo igual ou imitando 
o que ele esta a fazer), “estar como o outro” (imitando posturas e gestos), ou até “ser como, 
ou com o outro” (Nadel & Baudunnière,1981 as cited in Carvalho & Beraldo, 1989, p. 58). 
Os mesmos autores contrariam a ideia de que a imitação está ligada à submissão, referindo 
que, como os papéis são alternados (o que imita e o imitado), isso não acontece, sendo que 
esta, nesta idade, constitui um tipo de jogo frequente no início da interação (Carvalho & 
Beraldo, 1989). Estudos mais recentes de Brownell (1986), Eckerman e Whitehead (1999), 
assim como os de Hohmann e Weikart (2003) corroboram a ideia já referida anteriormente, 
afirmando que, desde muito cedo, os bebés e as crianças mais novas interagem uns com os 
outros através de sorrisos, gestos e vocalizações, procuram ativamente outras crianças, 
brincam lado a lado, observam, imitam, falam e interagem ludicamente (as cited in Azeres 
& Colaço, 2014). 
A socialização da criança e a própria interação com outros indivíduos, adultos e 
mesmo com outras crianças acontece desde cedo. Num primeiro momento ocorre a 
interação com a família e, mais tarde, aquando da entrada para a escola/jardim-de-infância, 
abre-se todo um mundo de novas interações e exigências sociais. A escola é o contexto 
onde existem mais possibilidades de interação entre crianças que possuem interesses 
semelhantes, conhecimentos e necessidades, que podem ser partilhados por estarem na 
mesma situação (Lopes, Magalhães & Mauro, 2003). Roopnarine e Field (1984) afirmam 
que é no seio das interações que as crianças aprendem a lidar com os problemas e a 
resolvê-los, a colocar-se no lugar do outro e a observar vários tipos de comportamento, 
assim como interiorizam valores morais e praticam os papéis dos adultos (Papalia, Olds & 
Feldman, 2001). Interagir com crianças mais velhas influencia a compreensão social e 
emocional das crianças (Nichols, Svetlova & Brownell, 2010 as cited in Arezes & Colaço, 
2014), assim como favorece o desenvolvimento de competências ao nível da linguagem, 
uma vez que a criança mais nova sentirá necessidade de adquirir novos vocábulos e novas 
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formas de comunicar, fundamentais para o processo de interação (Marques, 2012). Assim, 
ao interagir as crianças aprendem, compartilham, criam e reproduzem ações, pensamentos 
e comunicação (Grigorowitschs, 2008). 
Os grupos de pares emergem, desde muito cedo, como uma das formas mais 
significativas de socialização que ocorrem no processo de criação do indivíduo (Silva, 
2011). As interações que desencadeiam esses grupos de pares são muito importantes para a 
formação da criança, sobretudo na aquisição da sua identidade social e da sua própria 
personalidade (James, 1993 as cited in Siva, 2011), bem como da compreensão partilhada 
do mundo em que vivem (Danby, 2008 cited in Siva, 2011). Por este motivo, mostra-se 
relevante o estudo dos tipos de interação, na sua dimensão social, que podem surgir entre 
as crianças.   
 
3) Tipos de Interação  
Ao longo do tempo, durante o desenvolvimento dos estudos sobre a Sociologia da 
Infância, autores como Simmel, Mead, Parsons e Piaget (as cited in Grigorowitschs, 2008), 
entre outros, ao refletirem sobre o conceito de socialização, afirmaram que os processos de 
socialização são constituídos por interações e que as características individuais da 
personalidade se desenvolvem de forma dinâmica nesses processos. Nas palavras de 
Grigorowitschs (2008), citando Simmel e Elias “o mundo social é tido por um conjunto de 
relações, um todo relacional, relações em processo. É por isso que socialização é interação, 
e se compreende que as formas de interação são as formas de socialização” (p. 38). Logo, 
se socialização é interação, então pode assumir-se que os processos básicos de socialização 
se traduzem em diferentes formas de interação (Dias, 2011). De acordo com este autor, os 
processos de socialização dividem-se em associativos (positivos) – cooperação, 
acomodação e assimilação – ou dissociativos (negativos) – competição e conflito –, que 
seguidamente se explicitam:  
 
1) Nos processos associativos (positivos), a cooperação é uma forma de interação 
social que pressupõe que os intervenientes trabalhem juntos, com um objetivo final 
comum, podendo ser direta – quando as pessoas realizam juntas uma determinada 
tarefa – ou indireta – quando as pessoas realizam trabalhos diferentes, mas 
necessitam umas das outras para conseguir atingir o seu objetivo. (Dias, 2011). 
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Entende-se, assim, por cooperação qualquer situação em que dois indivíduos, ou 
mais, se entreajudam com o objetivo de atingirem determinado objetivo comum. 
No âmbito deste estudo, poder-se-á ter como exemplo, não só os trabalhos de pares 
ou grupos, mas também situações em que mesmo não estando a efetuar exatamente 
a mesma tarefa, há uma contribuição entre ambos para que consigam realizar a 
mesma com sucesso. Por exemplo, trocam ideias, dão sugestões e opiniões. 
2) A acomodação caracteriza-se pelo ajuste do indivíduo a uma situação de 
conflito, evitando que esta ocorra. No entanto, a situação poderá voltar a surgir, 
uma vez que não ficou inteiramente resolvida (Dias, 2011). Pode-se, então, 
entender que existe uma “falsa” aceitação por parte de um dos indivíduos que evita 
o conflito, no entanto a situação não ficou resolvida.   
3) Por assimilação entende-se a resolução definitiva do conflito. Indivíduos que 
eram diferentes, com o tempo tornam-se semelhantes. Há uma alteração interna na 
maneira de agir, sentir e pensar (Dias, 2011).  
4) Nos processos dissociativos (negativos), a competição é uma forma de interação 
que envolve luta ou disputa por bens limitados ou escassos, mas não envolve força 
ou violência. Acaba por ser um choque de interesses, levando os indivíduos a agir 
uns contra os outros, procurando a situação melhor (Dias, 2011).  
5) Quando a competição envolve elevada tensão social, está-se perante um conflito. 
Tal como na competição existe uma luta por bens escassos, no entanto aqui 
pretende-se destruir os opositores. A recorrência à violência é o que mais 
caracteriza o conflito (Dias, 2011).  
Embora tenham sido descritos os principais processos básicos de socialização, para 
o presente estudo apenas foram utilizados três destes processos: a cooperação, a 
competição e o conflito.  
 
4)  Interação Verbal 
Na visão de Bakhtin (1988), a interação verbal consiste numa troca de enunciados 
verbais entre pelo menos dois indivíduos “socialmente organizados” (p. 112). Deste modo, 
“nenhuma enunciação verbalizada pode ser atribuída apenas ao falante que a enunciou, 
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pois esta é o produto da interação entre falantes e de toda a situação onde ela surgiu” 
(Bakhtin, 2001 as cited in Alcantara, Côco & Gonçalves, 2011, p. 11). É através da relação 
com o outro e com o que nos rodeia que nos construímos, concebendo a partir daí as nossas 
próprias crenças. A situação em que surgem os enunciados, o contexto histórico social, as 
condições de produção e os papéis sociais desempenhados pelos interlocutores, são fatores 
que podem influenciar as interações discursivas (Bakhtin, 1988). 
  Relativamente ao contexto pedagógico, este assume-se como um contexto de 
comunicação especializado, distinguindo-se dos outros por ser influenciado por “fatores 
situacionais relevantes – tempo, espaço, tópico de enunciação e papéis sociais e 
psicológicos dos interlocutores” (Vieira, 1992 as cited in Cardoso, 2007, p. 16). No que diz 
respeito à interação verbal na sala de sala, e relativamente à dimensão espácio-temporal, 
Arends (1995) afirma que esta “converge na modelação dos comportamentos dos 
participantes” (p. 129). De acordo com o autor, esta pode condicionar as interações, 
destacando a ideia que a disposição física, como por exemplo a disposição das mesas, 
influencia os comportamentos dos participantes, isto é, se facilita, ou, pelo contrário, 
dificulta, o contacto visual e o grau de socialização entre os participantes, a sua 
mobilidade, cooperação e autonomia, a partilha da informação, etc. (Arends, 1999). 
 
5) O Espaço Sala de Aula 
Como já foi referido a escola é um cenário onde ocorrem várias interações sociais. 
Dentro da mesma, podemos ainda destacar vários cenários diferentes como por exemplo a 
sala de aula, o espaço exterior, o refeitório, entre outros. No entanto, o cenário que aqui se 
torna relevante estudar é aquele onde as crianças passam grande parte do seu dia, o espaço 
de sala de aula. De acordo com Teixeira e Reis (2012) a observação do espaço de sala de 
aula diz-nos como as crianças interagem e se relacionam. Corroborando esta ideia, Arends 
(1999), acrescenta que a forma como o espaço é organizado interfere no ambiente da sala 
de aula, influencia o diálogo e a comunicação e tem efeitos emocionais e cognitivos 
importantes. Para além disso, Richardson (as cited in Teixeira & Reis, 2012) afirma que a 
forma como o mobiliário está disposto pode influenciar o tempo de aprendizagem das 
crianças. 
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Relativamente à disposição das mesas, Teixeira e Reis (2012), referem que a 
disposição das crianças nas mesas ajuda a determinar os padrões de comunicação e das 
relações interpessoais na sala de aula. Os professores devem ser flexíveis no que diz 
respeito à disposição das mesas (Arends, 1999), uma vez que esta é importante para 
proporcionar uma aprendizagem cooperativa e o apoio entre pares (Richardson, as cited in 
Teixeira & Reis, 2012). Não existe uma disposição melhor do que a outra, esta deve estar 
de acordo com aquilo que o professor pretende, ou seja, se pretende que as crianças 
trabalhem em grupo ou se pretende centrar a atenção no adulto responsável. 
Segundo Arends (1999) pode fazer-se uma ligação entre alguns métodos 
pedagógicos (e.g. expositivo, demonstrativo e aprendizagem cooperativa) e a organização 
da sala de aula, designadamente a disposição das mesas. Cada um dos métodos referidos 
apresenta características específicas, que se enunciam seguidamente de forma sucinta: 
1) Método Expositivo - identifica o professor como o único detentor de 
conhecimento, transmitindo-o às crianças, tendo estas um papel completamente 
passivo, apenas recebendo a informação que lhes é dada como certa e 
inquestionável (Santos, 2014); 
2) Método Demonstrativo - apresenta algumas características similares ao método 
anterior, nomeadamente a transmissão. No entanto, neste caso pretende-se 
transmitir técnicas a partir de demonstrações, que depois venham a ser 
replicadas para obter a resolução de determinado problema (Tonello & 
Pellegrini, 1998); 
3)  Método Aprendizagem Cooperativa - este método pressupõe uma certa 
estruturação (Monereo & Gisbert, 2002 as cited in Ludovino, 2012), de modo a 
que os alunos interajam e trabalhem em conjunto para atingirem os mesmos 
objetivos, maximizando a sua própria aprendizagem e a dos colegas (Johnson, 
Johnson & Holubec, 1993 as cited in Magalhães, 2014; Fathman & Kessler, 
1993; Balkcom, 1992 as cited in Magalhães, 2014).  
 
Assim, e de acordo com este autor (Arends, 1999), quando o professor opta por um 
modelo de ensino expositivo, onde pretende que o foco de atenção das crianças seja o 
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adulto e o quadro, privilegiando o trabalho individual, a disposição adotada é a mais 
tradicional, ou seja, em filas ou colunas (figura 1).  
 
 
 
 
 
Figura 1- Disposição das mesas em filas e colunas (Arends, 1999, p. 270). 
 
 
Uma vertente da disposição apresentada na figura 1, mais recorrentemente utilizada 
no método demonstrativo, é a disposição em filas horizontais (figura 2). Esta disposição é 
utilizada quando se pretende que as crianças estejam centradas nas tarefas e quando o 
professor pretende efetuar demonstrações. Como estão próximas umas das outras, permite 
que haja um menor número de filas, ficando mais próximas do professor. No entanto, 
nenhuma destas disposições é favorável ao trabalho em grupo nem à discussão (Arends, 
1999).  
 
 
 
 
 
 
Figura 2 – Disposição das mesas em filas horizontais (Arends, 1999, p. 270). 
 
 
Ao contrário das disposições anteriores, as que se apresentam na figura 3 são 
utilizadas quando se está perante um modelo de aprendizagem cooperativa, privilegiando-
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se, assim, a interação entre as crianças, os trabalhos em grupo, bem como as discussões e 
as tomadas de decisão em conjunto. Nesta situação o professor deixa de ser o centro das 
atenções, passando a ter o papel de mediador. De salientar que quando é necessário fazer 
uma demonstração, as crianças têm de deslocar as suas cadeiras, de modo a verem o 
quadro (Arends, 1999).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3 - Disposições das mesas em grupos de quatro e seis alunos (Arends, 1999, p. 359). 
 
 
A disposição em asa é caracterizada pela sua flexibilidade de lugares, podendo ser 
utilizada tanto para aulas expositivas como para a aprendizagem cooperativa. Quando 
necessário, as crianças das mesas sombreadas (Figura 4), movem as suas mesas para as 
posições requeridas. De ambas as maneiras o adulto consegue visualizar todos e a sala 
parece mais espaçosa (Teixeira & Reis, 2012). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4 - Disposição das mesas em asa – disposição frontal (Arends, 1999, p. 360). 
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Figura 5 - Disposição das mesas em asa – disposição para aprendizagem cooperativa 
(Arends, 1999, p. 360). 
 
 
Há ainda a considerar as disposições em “U” e em círculo. Estas disposições são as 
mais favoráveis ao debate e à discussão, uma vez que permitem que as crianças se vejam 
toda umas às outras. A disposição em “U” (figura 6) dá maior liberdade ao professor, 
oferece-lhe um melhor acesso ao quadro e permite que se desloque a qualquer criança, de 
forma rápida apresentando as desvantagens de estabelecer uma distância emocional entre 
professor/ crianças e uma distância física entre as crianças (Teixeira & Reis, 2012).  
Por sua vez, a disposição em círculo (figura 7) facilita a interação entre todos as 
crianças, permitindo que conversem livremente umas com as outras, minimizando a 
distância física e emocional entre elas. No entanto, o professor perde um pouco a liberdade 
de movimento, tornando-se mais complicado chegar pertos das crianças e do quadro 
(Teixeira & Reis, 2012).  
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Figura 6 - Disposição das mesas em “U” (Arends, 1999, p. 361).  
 
 
 
 
 
 
 
Figura 7 - Disposição das mesas em círculo (Arends, 1999, p. 361).  
 
 
 
Como se pode verificar o espaço e a forma como este é organizado pode interferir 
nas interações professor/criança e criança/criança. Na realidade portuguesa é possível que 
nem todas as salas tenham condições/área que possibilite a adoção de algumas destas 
disposições, cabendo ao professor optar por aquela que mais se identifique com o seu (s) 
método (s) pedagógico (s) (Arends, 1999).  
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PARTE II – ESTUDO EMPÍRICO  
Neste capítulo abordam-se os procedimentos metodológicos adotados para o 
desenvolvimento deste estudo. Inicialmente faz-se uma breve explicação das opções 
metodológicas efetuadas, seguindo-se a explanação das duas fases que compõem este 
estudo. Na fase I, relativa ao primeiro semestre da Prática Pedagógica Supervisionada, 
apresenta-se a caracterização da realidade pedagógica, do grupo de Jardim de Infância e 
uma breve referência à importância da observação na profissão docente, bem como ao 
treino de observação realizado neste contexto, essencial ao sucesso do estudo desenvolvido 
e aqui apresentado. Na fase II, referente ao segundo semestre de Prática Pedagógica 
Supervisionada e efetuada no 1.º CEB, faz-se uma breve contextualização do contexto 
pedagógico e da turma. Segue-se a apresentação dos objetivos do estudo, da seleção dos 
participantes, de alguns procedimentos metodológicos e das categorias de análise. Por 
último, apresenta-se a descrição e análise dos resultados.  
 
1) Apresentação do Estudo  
Aquando do início da Prática Pedagógica Supervisionada A1, chegou-se à 
conclusão, juntamente com a orientadora da Unidade Curricular Seminário de Investigação 
Educacional, que faria todo o sentido que este relatório refletisse o trabalho desenvolvido 
em ambos os semestres da Unidade Curricular Prática Pedagógica Supervisionada, ou seja 
PPS A1 e PPS A2. Tendo como pressuposto a importância da observação para o ofício de 
educador/professor e sendo uma possível técnica de recolha de dados no âmbito de estudos 
de investigação-ação exigido no 2.º semestre da Unidade Curricular Seminário de 
Investigação Educacional, considerou-se pertinente a existência de um continuum entre o 
trabalho realizado no primeiro e no segundo semestre da Unidade Curricular Prática 
Pedagógica Supervisionada. Assim, no primeiro semestre da Prática Pedagógica 
Supervisionada, PPS A1, realizada num jardim-de-infância do distrito de Aveiro, efetuou-
se um treino de observação – Fase I do estudo –, abordada e especificada no ponto 3.1, 
com o intuito de proporcionar aos alunos um primeiro contacto com a observação, 
nomeadamente com o complexo processo inerente à realização da observação em contexto 
educativo (e.g. o porquê de observar, o que se deve observar, quando é pertinente observar, 
quem observar, como construir instrumentos/grelhas de observação, entre outros) e que 
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exige o desenvolvimento de competências através do treino e identificação de dificuldades 
e sua resolução. Este treino de competências foi fundamental ao trabalho desenvolvido no 
segundo semestre, especificamente na realização do estudo que se apresenta neste 
relatório.  
Relativamente à temática a estudar, definiu-se, desde o início, por consenso mútuo, 
que seria interessante estudar a temática “Espaços”, podendo optar-se por qualquer uma 
das suas variantes – espaço físico, social ou histórico-cultural. Neste caso, optou-se pelo 
objeto de estudo a interação criança-criança no espaço físico interior e exterior da sala do 
jardim-de-infância. A importância da interação entre as crianças tem vindo a ser abordada 
durante todo o meu percurso académico universitário, tanto no âmbito da Licenciatura em 
Educação Básica como no Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino no 1º Ciclo do 
Ensino Básico e, por isso mesmo, fazia todo o sentido ser abordada nesta última fase do 
meu percurso como aluna. Como já foi referido no capítulo do Enquadramento Teórico, a 
interação entre as crianças favorece o seu desenvolvimento a diferentes níveis, 
especificamente cognitivo, emocional e social, assumindo-se assim, de extrema 
importância para o desenvolvimento holístico da criança, concretamente na aquisição da 
sua identidade social e da sua personalidade (James, 1993 as cited in Siva, 2011), bem 
como na compreensão partilhada do mundo em que vive (Danby, 2008 cited in Silva, 
2011). 
No segundo contexto de Prática Pedagógica Supervisionada (PPS A2), decidiu-se 
manter a temática, para a realização da fase II do estudo – observação das interações entre 
as crianças. No entanto, devido à limitação fator tempo e ao facto de ser apenas um 
observador, optou-se por observar apenas as interações no interior, mais propriamente, na 
sala de aula, que é o espaço onde as crianças acabam por passar a maior parte do seu 
tempo. Aliado a isso, e após algumas leituras, surgiu a questão sobre a organização do 
espaço da sala de aula, mais precisamente, a disposição das mesas. De acordo com alguns 
autores, e já mencionados no enquadramento teórico do presente relatório, a disposição das 
mesas pode condicionar as interações, influenciando os comportamentos dos participantes 
(Arends, 1999; Richardson as cited in Teixeira & Reis, 2012), assim como ajuda a 
determinar os padrões de comunicação e das relações interpessoais na sala de aula 
(Teixeira & Reis, 2012). A partir destes pressupostos surgiu o interesse em compreender se 
a disposição das mesas na sala de aula promove diferentes interações entre as crianças. 
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Para o efeito realizou-se um estudo de caso, com o intuito de dar resposta aos objetivos 
propostos e apresentados no ponto 3.2.3. do presente capítulo. 
 
2) Estudo Qualitativo – Justificação da Opção Metodológica  
Nos estudos de cariz qualitativo não se pretende estudar comportamentos, mas sim 
compreender esses comportamentos, a forma como os indivíduos se relacionam, interagem 
e interpretam o mundo à sua volta (Meirinhos & Osório, 2010), assim como os processos 
através dos quais os indivíduos constroem significados e descrevem em que consistem 
esses mesmos significados (Bogdan & Biklen, 1994, p. 70). Neste tipo de estudo, os dados 
recolhidos são descritivos e dizem respeito a pessoas, locais ou conversas (Bogdan & 
Bilken, 1994), podendo traduzir-se em “transcrições de entrevistas, notas de campo, 
fotografias, vídeos, documentos pessoais, memorandos e outros registos oficiais” (p. 70). O 
estudo de cariz qualitativo abarca vários métodos, sendo um deles o estudo de caso. De 
acordo com Yin (2003) “um estudo de caso é uma investigação empírica que investiga um 
fenómeno contemporâneo dentro do seu contexto de vida real” (p. 32), sendo a sua 
finalidade tornar compreensível o caso, através da particularização (Stake, 1999 as cited in 
Meirinhos & Osório, 2010). Como vantagens deste tipo de estudo apresenta-se a 
estimulação para novas descobertas; o enfatizar da multiplicidade de dimensões de um 
problema e a permissão de uma análise em profundidade dos processos e das relações entre 
eles (Ventura, 2007). Por outro lado, apresenta a desvantagem de uma difícil generalização 
dos resultados (Ventura, 2007).  
No que diz respeito à caracterização do estudo de caso, este pode ser considerado 
único ou múltiplo (Bogdan & Biklen, 1994) – consoante o número de casos em estudo –; 
exploratório – se o que se pretende é definir questões para outra investigação –, descritivo 
– se o fenómeno é descrito por completo – ou explanatório – quando se procura a causa 
para a explicação do fenómeno (Yin, 2003). Pode, ainda, ser holístico – quando tem uma 
única unidade de análise – ou incorporado – várias unidades de análise – (Yin, 2003) ou, 
de acordo com Stake (as cited in Meirinhos & Osório, 2010), intrínseco – se o interesse é 
apenas conhecer o caso em particular –, instrumental – se o objetivo é partir do caso para 
conhecer uma realidade mais ampla – ou coletivo – se se estuda mais do que um caso, de 
forma a obter uma melhor análise e compreensão da problemática (Meirinhos & Osório, 
2010).  
20 
 
No que refere ao estudo apresentado neste relatório de estágio, pode considerar-se 
que os participantes pertencem a uma única sala do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB) com 
quatro unidades de análise, logo é um estudo de caso único e incorporado e descritivo, uma 
vez que se fez uma descrição rigorosa de todas as interações criança-criança registadas 
durante as observações para recolha de informação.  
Relativamente à recolha de informação no estudo de caso, a observação é uma das 
técnicas mais utilizadas. Esta baseia-se em “un processo” (Postic & Ketele, 1988, p. 17) 
que se caracteriza por um trabalho em profundidade, mas limitado a uma situação (Estrela, 
1994), e “cuya función primera e inmediata es recoger información sobre el objeto que se 
toma en consideración” (Postic & Ketele, 1988, p. 17). Nas palavras de Postic e Ketele 
(1988), “Observar es darse cuenta de cómo nacen y se articulan los comportamentos de 
todos los participantes en una misma situación y de que tiene cada uno distintas 
representaciones de esa situación “(p. 22). De acordo com Quivy e Campenhoudt (2008) a 
observação é a única técnica de “investigação social que capta os comportamentos no 
momento em que eles se produzem e em si mesmos, sem a medição de um documento ou 
de um testemunho” (p. 196). Esta técnica de recolha de dados pode ser caracterizada como 
participante ou não participante – quanto à situação do observador –, direta ou indireta – 
quanto ao campo de observação (Estrela, 1994). Segundo Flick, (2004) e Rodríguez, Flores 
e Jiménez (1999) (as cited in Meirinhos & Osório, 2010) recorre-se com frequência, na 
investigação qualitativa, à observação participante, uma vez que permite integrar o 
investigador no campo de observação acabando por arrecadar uma atitude mais ativa no 
processo de observação (Meirinhos & Osório, 2010). Por outro lado, a observação não 
participante permite “captar uma realidade objectiva, na medida em que se considera que 
pode ser eliminada a subjectividade através de uma relação distante do 
observador/investigador” (Meirinhos & Osório, 2010, p.60). Há, ainda, autores (Bogdan & 
Biklen, 1994; Vázquez & Angulo, 2003 e Lessard-Hébert & Boutin, 2005 as cited in 
Meirinhos & Osório, 2010) que afirmam que deve existir um misto entre observação 
participante e não participante, utilizando-se cada uma delas consoante as necessidades e 
exigências (Meirinhos & Osório, 2010).   
 Para a recolha dos dados do presente estudo, optou-se pela observação direta, 
naturalista e não participante. Considera-se direta, uma vez que as observações foram 
realizadas diretamente pelo observador e não através de registos efetuados por outros 
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intervenientes no processo; naturalista porque se observou a realidade, não se tendo 
alterado o dia a dia da realidade pedagógica e não participante, pois não existiu qualquer 
tipo de participação por parte do observador, na vida dos participantes quando se 
realizaram os momentos das observações.    
 O observador no estudo de caso, foca-se apenas em um ou poucos casos e tenta 
recolher o máximo de informação, o mais pormenorizada possível, pois qualquer pormenor 
poderá ajudar a compreender melhor a situação em causa (Lessard-Hébert, Goyette & 
Boutin, 1990).  
Em síntese, o presente estudo de caso pode ser considerado único, descritivo, 
incorporado e intrínseco, sendo a observação direta e naturalista a técnica de recolha de 
dados, com descrição de todos os detalhes com vista à total compreensão da situação.  
 
3) FASES DO ESTUDO 
3.1) Fase I: O Treino de Observação 
Sendo a técnica de recolha de informação deste estudo a observação, e sendo esta 
complexa, mostrou-se relevante realizar um treino de observação, imprescindível para que, 
numa II fase, estivesse preparado para a realização deste trabalho – observação das 
interações entre crianças. Assim, o primeiro semestre de prática pedagógica 
supervisionada, realizado num contexto de Jardim de Infância, constituiu-se como um 
“treino” desta técnica, permitindo melhorar e aprofundar a capacidade de observação. 
 
      3.1.1) Caracterização do Contexto 
O Jardim-de-Infância onde foi realizada a Prática Pedagógica Supervisonada (PPS 
A1), pretence ao concelho de Aveiro, e encontra-se integrado numa Escola Básica. A 
instituição rege-se pelos documentos oficiais como o Regulamento Interno e o Projeto 
Educativo, apresentando como principal objetivo proporcionar uma educação de qualidade, 
assim como construir, em parceria com a comunidade, uma escola de referência pautada 
pelo rigor, pelo compromisso, pela ação e pela mudança. 
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Relativamente ao espaço do jardim-de-infância, este é composto por duas salas 
amplas interligadas por uma cozinha e um hall de entrada, uma arrecadação e duas casas de 
banho: uma para crianças e outra para os adultos. As salas são amplas, com bastante 
iluminação natural e permite a sua divisão em distintas áreas de atividade, sendo elas: a 
área do faz-de-conta, “o espaço da conversa”, área da escrita, área de jogos de mesa, área 
das construções, área da biblioteca, área da expressão plástica e pintura, quadros de ardósia 
e porcelana, espaço da descoberta (ciências) e o espaço do computador. Na sala existe 
ainda, uma bancada com lavatórios. A organização da sala não tem um carácter fixo, 
podendo ser alterada, ao longo do ano, de acordo com as necessidades e os interesses do 
grupo. Quanto aos recursos disponíveis na sala, identificam-se a aparelhagem, um 
computador e uma impressora, assim como mesas, cadeiras, estantes, sofás e bancos. 
Conta ainda, com livros diversos, jogos didáticos, recursos para trabalhar a motricidade e 
para o jogo simbólico e um fantocheiro. O espaço exterior, bastante amplo e coberto de 
areão, é comum à Escola do 1º C.E.B, e apresenta-se pouco arborizado, não existindo 
qualquer tipo de equipamento fixo para utilização das crianças. 
No que diz respeito ao horário de funcionamento do jardim-de-infância, este na 
parte da manhã, funciona entre as 9:00 e as 12:00 horas, sendo o horário da tarde entre as 
13:30 e as 15:30 horas. A componente social de apoio à família funciona na cozinha que 
liga as salas de atividade e funciona durante a manhã entre as 8:15min e as 9:00 horas e à 
tarde entre as 15:30 horas e as 18:30. Engloba, também, o serviço de almoços, que é 
realizado numa sala da EB1, sendo fornecido por uma firma contratada pela Câmara 
Municipal de Aveiro, no período decorrente ente as 12:00 e as 13:30 horas. 
De acordo com o descrito Projeto Educativo, a metodologia de trabalho assenta em 
vários modelos curriculares/abordagens como o Movimento da Escola Moderna (MEM); 
as abordagens High/Scope e Reggio Emília, a Metodologia de Trabalho de Projeto e 
Métodos de Aprendizagem Cooperativa.  
No que diz respeito ao funcionamento da sala, identificou-se a existência de uma 
rotina já estipulada entre as crianças e a educadora. Todos os dias, a educadora, assim que 
chegava, pedia às crianças, que se encontravam na sala do prolongamento, para fazerem 
uma fila e ao som de uma música, entravam para a sala, passando por todas as áreas, sendo 
que no final da música, tinham de estar já no “espaço da conversa”. Neste espaço eram 
cantados os bons dias e, posteriormente, cada criança poderia contar alguma novidade ou 
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mostrar alguma “suspresa” que tivesse levado, às outras crianças. Terminado este 
momento, as crianças podiam dividir-se pelas diversas áreas existentes na sala, no entanto 
o número de crianças era limitado em cada área. Para efeito, existiam tiras de papel com o 
nome e fotografia de cada criança, que estas deviam colar num placar existente na área 
para onde fossem brincar. É de salientar que apesar da existência desta regra, esta não tinha 
um caracter rígido. Algumas vezes, eram realizadas atividades propostas pela educadora, e 
só após o lanche é que as crianças brincavam nas áreas, até à hora de almoço. Na parte da 
tarde, logo depois do almoço, existia a hora do conto ou algum tempo dedicado à música. 
Após esse momento, as crianças podiam distribuir-se pelas áreas e brincar até à hora de ir 
embora. Para terminar destaca-se a boa relação entre as crianças e a educadora, assim 
como entre todas as crianças.  
 
3.1.2) Caracterização do grupo/turma  
A sala em questão era composta, por um grupo heterógeno de 20 crianças, entre os 
3 e os 6 anos. Assim, faziam parte do grupo quatro crianças de 3 anos de idade – três do 
sexo feminino e uma do sexo masculino –, sete crianças de 4 anos – seis do sexo feminino 
e uma do sexo masculino –, seis crianças de 5 anos – uma do sexo feminino e cinco do 
sexo masculino – e, para terminar, três crianças de 6 anos – duas do sexo feminino e uma 
do sexo masculino. Não existia nenhuma criança com necessidades educativas especiais. A 
maioria das crianças já frequentava este jardim-de-infância, com a mesma educadora, no 
ano anterior. O grupo caracterizava-se, principalmente, pelos diferentes níveis de 
desenvolvimento, assim como pelos interesses e necessidades.  
No que diz respeito à relação entre as crianças, estas pareciam relacionar-se bem, 
não se vericando uma divisão entre rapazes e raparigas. Mesmo nos momentos dedicados 
ao brincar, existia um ambiente agradável entre todos, não existindo muitos confrontos, no 
entanto algumas crianças ainda tinham algumas dificuldades em respeitar as regras da sala 
estabelecidas pela educadora e pelas crianças.  
A maioria das crianças apresentava um maior interesse pela área da “casinha”, pela 
caixa de areia e pela área da pintura. Todos demonstravam grande interesse pelo espaço 
exterior, onde brincavam na areia, jogavam futebol, ou jogavam jogos tradicionais como 
brincar “à apanhada”.  Pelo que foi observado, existiam algumas crianças com dificuldade 
de concentração, ou falta de interesse em algumas atividades realizadas em grupo.  
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3.1.3) Reflexão sobre a importância da observação para os profissionais de 
educação 
Os profissionais de educação devem reconhecer a importância que o processo de 
observação tem para o conhecimento das crianças, das suas necessidades e dos seus 
interesses. Documentos oficiais como as Orientações Curriculares para a Educação Pré-
Escolar (1997) relatam a importância de observar cada criança e o grupo, para conhecer as 
suas capacidades, interesses e dificuldades. Estas informações mostram-se relevantes para 
melhor compreender as características das crianças e adequar o processo educativo às suas 
necessidades e interesses. Uma vez conhecendo a criança, o educador poderá organizar e 
enriquecer o contexto, com recursos estimulantes, promovendo o desenvolvimento de 
diversas competências (Portugal & Laevers, 2010).  
Nos diferentes modelos/abordagens curriculares, existentes para a Educação Pré-
Escolar, também se reforça a importância da observação. Na abordagem High/Scope 
enfatiza-se o papel do educador como supervisor das áreas de interesse das crianças, 
observando e registando o que as crianças fazem, colocando-se na perspetiva das mesmas 
enquanto observa. Em Reggio Emilia a observação envolve escuta, sendo o educador um 
apoio no desenvolvimento das múltiplas linguagens das crianças. Nesta abordagem o 
educador, não só observa as crianças, como regista e, mais tarde, analisa os registos de 
forma a conseguir identificar as suas necessidades e interesses, podendo efetuar alterações 
ou realizar novos projetos educativos mais adequados a essas necessidades e interesses, 
sejam individuais ou do grupo (Lino & Niza, 2007). O educador/professor deve, assim, 
estar atento a todas as crianças, efetuando registos que o levem a questionar-se e a tentar 
dar respostas a essas questões, para poder planificar e agir de modo fundamentado 
(Estrela,1994). Segundo as OCEPE (1997) é na observação que se deve sustentar a 
planificação e a avaliação, sendo esta, também, um suporte à intencionalidade do processo 
educativo. Desta forma, o educador/professor deve observar as crianças com vista a uma 
planificação direcionada aos seus interesses e necessidades e aos objetivos de 
desenvolvimento e de aprendizagem; planificar a intervenção educativa tendo em conta os 
dados recolhidos na observação e na avaliação; avaliar, numa perspetiva formativa, a sua 
intervenção, o ambiente e os processos educativos adotados, bem como o desenvolvimento 
e as aprendizagens de cada criança e do grupo (Perfil Específico de Desempenho 
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Profissional do Educador de Infância e do Professor do 1º Ciclo). Assim, como referem 
Lino e Siza (2007), o educador deve estar atento e ouvir, para projetar, documentar, 
fundamentar e avaliar, colocando questões, de maneira a aguçar os interesses e os saberes 
de cada um e do grupo.  
Refletindo sobre o processo de treino de observação realizado, enfatiza-se o quão 
enriquecedor foi, quer pelas dúvidas que despoletou e que fizeram compreender o quão 
difícil e complexo é o ato de observar, e tudo a que ele está subjacente, quer pelo rigor 
requerido, designadamente na seleção das crianças a observar, nos instrumentos de 
observação e na sua realização; bem como pelas pessoas atentas, observadoras, críticas e 
reflexivas em que nos tornamos.  
 
   3.2) Fase II: Observação dos tipos de Interação Criança-criança  
      3.2.1) Caracterização do contexto  
A escola básica onde decorreu o estudo pertence ao concelho de Aveiro. A escola 
em causa rege-se pelos documentos oficiais como o Regulamento Interno e o Projeto 
Educativo, apresentando como principal objetivo proporcionar um ambiente educativo de 
qualidade, onde as crianças possam adquirir uma boa formação de base com a aquisição de 
saberes fundamentais.  
Esta escola, atualmente, conta com 208 alunos, distribuídos por duas turmas do 1º ano, 
duas do 2º ano, duas do 3ºano e duas do 4º ano de escolaridade. A escola é constituída por 
dois blocos (A e B). No bloco A encontram-se quatro salas de aula, o ginásio e o 
laboratório. O bloco B é constituído por quatro salas de aula, a biblioteca e outras salas 
com diversos fins, existindo, ainda, um refeitório. No espaço exterior, todo ele vedado, 
existem algumas árvores, bancos, um pequeno campo de futebol e três telheiros. 
As aulas têm início às 9:00h da manhã e terminam às 16:00h. Os períodos da 
manhã são das 9 às 10:30h, havendo um intervalo de meia hora das 10:30 às 11:00h. Das 
11 às 12:30 decorre o segundo período da manhã. A hora de almoço é das 12:30 h às 
14:00h. O período da tarde é das 14:00 às 16:00h.  
As crianças podem usufruir de Atividades Extracurriculares de desporto, inglês e 
ciências. Além disso, têm apoio ao estudo que se realiza à 2ª, 3ª, 5ªe 6ª feira e é da 
responsabilidade dos professores da escola.  
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Relativamente à sala de aula, referindo-se à sua organização física, esta dispunha de 
um quadro interativo, um projetor, um computador, um quadro branco, uma banca com 
torneira, quatro armários de arrumação e dois quadros de cortiça. Devido ao grande 
número de janelas esta era bem iluminada e arejada. Relativamente às mesas, estas 
estavam dispostas em filas horizontais, contando-se no total 13 mesas.  
Apesar de esta ser a disposição utilizada na maioria das vezes, existia uma enorme 
flexibilidade, sendo esta alterada sempre que o professor considerava essencial para a 
atividade/conteúdo a desenvolver. Para além disso, o espaço de ensino/aprendizagem não 
se restringia à sala de aula, sendo frequentes atividades desenvolvidas fora deste espaço. 
Na sala de aula, os alunos tinham a possibilidade de circular livremente, podendo levantar-
se e deslocarem-se, sem terem que estar sempre a pedir a autorização do professor.  
No que diz respeito ao funcionamento da sala, é de destacar o ambiente agradável 
que sempre se fez notar -cumprimento de regras, estipuladas em conjunto pelo professor e 
pelas crianças, e um respeito mútuo entre ambos. Para além disso, a relação de afetividade 
entre as crianças e professor era notável – as crianças abraçavam o professor, assim como o 
professor manifestava gestos de afeto para com as crianças – o que fazia com que este 
ambiente se tornasse ainda mais agradável e acolhedor. De maneira geral, pode dizer-se 
que o funcionamento da sala era marcado pelo dinamismo e pela flexibilidade, o que é 
corroborado pelas afirmações do professor, num inquérito por questionário, onde afirma 
privilegiar uma pedagogia mais participativa, a importância da comunicação – troca de 
opiniões – entre as crianças na sua aprendizagem e desenvolvimento, e da resolução em 
grupo de determinadas atividades no desenvolvimento de competências sociais. Assinala, 
ainda, como muito importante a realização de trabalhos de grupo no processo de 
aprendizagem e a cooperação entre as crianças.  
 
3.2.2) Caracterização do grupo/turma 
A turma é heterogénea, constituída por 26 crianças com idades compreendidas 
entre os 7 e os 8 anos de idade, das quais 15 são do sexo masculino e 11 do sexo feminino. 
As crianças já frequentavam a escola no ano anterior, assim como faziam parte da mesma 
turma, com o mesmo professor. De acordo com os registos sobre as crianças, estas 
pertencem todas à mesma área de residência e a maior parte dos pais apresentam 
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habilitações académicas ao nível da licenciatura e do mestrado, estando todos empregados, 
e apresentando um nível socioeconómico médio-alto.  
A maior parte das crianças frequentava o conservatório ou tinha uma outra qualquer 
atividade que desenvolvia fora da escola.  
Das dificuldades observadas destacam-se as dificuldades ao nível da escrita, da 
leitura e da matemática por parte de algumas crianças, que contavam com um maior apoio 
do professor, de modo a conseguir ultrapassa-las. A matemática e os trabalhos manuais, 
assim como trabalhos em pares ou grupos, eram dos maiores interesses manifestados pelas 
crianças.  
Relativamente à relação entre as crianças, de notar o bom ambiente entre elas, 
assim como a entreajuda, o respeito e a cumplicidade já existente. Foi, também, possível 
observar que a maioria das crianças participa ativamente nas aulas (e.g. voluntariam-se 
para ir ao quadro e querem responder às questões colocadas pelo professor) e gostam de 
realizar as atividades propostas. Alguns alunos revelam alguma competitividade, o que é 
possível identificar através de comentários como: “mas assim o P. vai-me ganhar!”; “Eu 
tive 10 pontos e tu não.”; “acabei primeiro do que tu”. 
Neste contexto, notou-se, também, que as crianças gostavam muito de carinho 
acabando por nos abraçar imensas vezes, de forma voluntaria.  
 
3.2.3) Objetivos, seleção dos participantes, procedimentos metodológicos e 
categorias de análise 
 
 Objetivos do estudo  
 O presente estudo de caso tem como principal objetivo perceber se a disposição das 
mesas na sala de aula promove diferentes tipos de interação entre as crianças. Foram, 
também, definidos três objetivos específicos: 
1- Verificar a frequência de interações por disposição de mesas; 
2- Analisar as tarefas realizadas em cada disposição de mesas; 
3- Averiguar qual a organização do grupo mais utilizada para a realização das 
tarefas.  
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 Seleção e caracterização dos participantes   
Os participantes deste estudo foram escolhidos de forma aleatória, não intencional, 
sendo quatro (4) participantes no total, dois do sexo feminino e dois do sexo masculino, 
encontrando-se todos na mesma faixa etária. O número de participantes foi definido tendo 
em conta que o estudo em causa é um estudo de caso e que apresenta a particularidade de 
abordar poucos casos. Para além disso, o pouco de tempo disponível para a realização das 
observações e o facto de existir um único observador, levou a definir que quatro (4) seria o 
número ideal de participantes para este estudo. Todos os participantes viviam na mesma 
área de residência e com o mesmo nível socioeconómico.  
 
 Procedimentos Metodológicos  
Para a realização do estudo, num primeiro momento, concretizou-se uma reunião 
com o professor titular da turma com o intuito de explicitar o objetivo do mesmo, como se 
desenrolaria e saber qual a possibilidade da sua implementação. Após a aceitação do 
professor, falou-se, com os alunos – explicação do estudo e pedido de participação, sendo 
realçado que podiam desistir em qualquer momento, caso o desejassem. Relativamente aos 
encarregados de educação, de acordo com o professor titular de turma/coordenador da 
escola, não foi necessário efetuar uma reunião, ou pedir autorizações escritas, uma vez que 
estes já tinham sido informados, autorizando a realização do estudo.  
Para a recolha dos dados, inicialmente, pensou-se recorrer ao registo audiovisual, 
tendo sido introduzida uma câmara de filmar algum tempo antes de iniciar as observações, 
com o propósito de familiarizar os alunos com a mesma. Durante esse período de 
adaptação concluiu-se que seria difícil manter o registo audiovisual, uma vez que a 
dinâmica da aula impedia que o discurso dos participantes fosse percetível nas gravações. 
Dada a impossibilidade de filmar e registar os diálogos por escrito em simultâneo, optou-se 
por fazer apenas o registo descritivo – notas de campo. Para isso construiu-se uma folha de 
registo (cf. anexo 1) que incluía a data, a hora de início da observação, o nome do 
participante, a disposição das mesas, a descrição da tarefa que estava a ser realizada no 
momento e a organização do grupo.  
  A recolha de dados foi realizada durante o mês de novembro de 2015, tendo sido 
feitas, no total, seis observações. Cada disposição de mesas foi observada duas vezes. 
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Foram observadas três disposições distintas – “Filas horizontais” (tradicional), “Filas e 
colunas” e “Em U”, estipuladas tendo em conta as condições oferecidas pelo espaço da 
sala de aula. Devido à escassez de tempo, não foi possível realizar um período de 
adaptação dos participantes às novas disposições utilizadas no estudo.  
Todas as observações foram realizadas no primeiro tempo da manhã (das 9:00horas 
às 10:00 horas), entre segunda e quarta-feira, dias de Prática Pedagógica Supervisionada. 
Cada participante foi observado por um período de 15 minutos, mantendo-se sempre a 
mesma ordem de observação (e.g. Cr1, Cr2, Cr3, Cr4).  
 No cronograma apresentado na tabela 1 é possível verificar os três momentos do 
processo de observação, os dias das alterações da disposição das mesas, bem como os dias 
destinados às observações.   
Tabela 1 - Cronograma de observações 
 
  Conforme se pode verificar com a tabela 1, o primeiro momento diz respeito às 
observações realizadas nos dias 3 e 9 de novembro, isto é, uma quarta-feira e segunda-
feira, respetivamente. No final deste dia, alteraram-se as mesas para a seguinte disposição a 
observar – “Filas e Colunas”. As observações desta disposição realizaram-se nos dias 10 
Momentos Datas 
1.º Momento:  
Observações com a disposição de 
mesas “Filas Horizontais” 
(tradicional); 
 
3 e 9 de novembro 
2.º Momento:  
Alterar a disposição para filas e 
colunas; 
Observações. 
 
9 de novembro 
 
10 e 11 de novembro 
3.º Momento:  
Alterar a sala para a disposição em 
“U”; 
 Observações.  
 
16 e novembro 
 
23 e 24 de novembro 
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(terça-feira) e 11 de novembro (quarta-feira). A nova alteração da disposição das mesas foi 
concretizada, apenas, no dia 16 de novembro, tendo sidas realizadas as observações 
coincidentes com o terceiro e último momento, nos dias 23 de novembro e 24 de 
novembro. Foram observadas, somente, aulas de Português e Matemática. 
 Categorias de análise  
  Atendendo ao que foi referido no enquadramento teórico, as categorias de análise 
definidas para o presente estudo foram: “Disposição das Mesas”, “Tarefa”, “Organização 
do Grupo” e “Tipos de Interação”, que passo a explicar: 
 
Disposição das mesas: Foram escolhidas três disposições como já foi referido: em “Filas 
Horizontais”, “Filas e Colunas” e em “U”.  
Tarefa: Todas as atividades realizadas, com o intuito de alcançar um objetivo, uma 
finalidade – individual ou coletivamente (Fabris, 2014). Neste caso, as tarefas observadas 
foram todas propostas pelo professor, no entanto poderiam ser, também, da iniciativa do 
aluno.  
Organização do Grupo:  
Individual: Tarefa planeada pelo professor como individual e que tenha sido, de 
facto, realizada individualmente.   
Par ou pequenos grupos: Tarefa planeada pelo professor para realização em pares 
ou pequenos grupos, ou situações pontuais, em que a tarefa possa ter sido definida 
como individual, mas acabou por ser realizada em pares ou em pequenos grupos.   
Grande grupo: Tarefa planeada e apresentada pelo professor a toda a turma. 
 
Tipos de interação: Como referido anteriormente, a interação pressupõe trocas entre os 
indivíduos, através das quais influenciam e são influenciados, ou seja, é a forma como se 
relacionam/comunicam com os outros, seja verbalmente ou não. Para o presente estudo 
foram só contabilizadas as interações verbais, explicitando-se de seguida os 
tipos/categorias de interação utilizados. 
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Cooperação: Situações de entreajuda cuja finalidade é que os envolvidos consigam 
realizar a tarefa com sucesso, ou seja, atingirem um objetivo comum. 
Competição: Conflito de interesses, assim como a disputa de bens, ou por uma situação 
mais favorável. 
Conflito: Situações de competição que levadas ao extremo possam resultar em situações 
de violência física ou verbal.  
Informação: Informações diversas. Aqui se incluem as subcategorias “Dar informação”, 
“Obter informação” e Partilha de informação”.  
Outros diálogos: Todas as interações que não são possíveis de inserir nas categorias 
anteriores. 
 
4) Descrição e análise dos resultados   
  Neste ponto descrevem-se e, posteriormente, analisam-se os resultados obtidos no 
estudo. Em primeiro lugar apresenta-se a frequência total de interações1 por disposição de 
mesas, seguindo-se a frequência total de cada tipo/categoria de interação2. Segue-se a 
interpretação dos resultados de cada categoria de análise em particular. Em todos os 
momentos, apresenta-se, inicialmente, a frequência total de interações e só posteriormente 
a sua distribuição pelos tipos/categorias de interação considerados neste estudo.  
  Assim, na tabela 2 apresenta-se a frequência total de interações registadas por dia 
de observação e por disposição das mesas. 
 
 
 
 
 
 
                                                          
1 Total de enunciados verbais registados.  
2 Tipos/ categorias de interação: Cooperação, Competição, Conflito, Informação e Outros.  
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Tabela 2 - Frequência (n) de Interações por dia de observação e por disposição das mesas 
Disposição das 
mesas 
Dias de observação Interações 
Total (n) 
Filas horizontais 3 nov. 8 
9 nov. 2 
Filas e colunas 10 nov. 32 
11 nov. 35 
Em “U” 23 nov. 12 
24 nov. 52 
Total (n)  141 
 
Através da leitura da tabela anterior (2), verifica-se que as primeiras observações 
realizaram-se nos dias 3 e 9 de novembro. Nestes dois dias as mesas estavam dispostas em 
“Filas Horizontais”. No dia 3 de novembro obteve-se um registo de oito (n=8) interações, 
sendo que no dia 9 de novembro registaram-se apenas duas (n=2) interações. A frequência 
total de interações registadas nestes dois primeiros dias foi de dez (n=10) interações. 
  O segundo momento de observação realizou-se nos dias 10 e 11 de novembro, 
alterando-se a disposição de mesas para “Filas e Colunas”. No dia 10 de novembro 
registaram-se trinta e duas (n=32) interações e no dia 11 de novembro trinta e cinco 
(n=35), verificando-se uma frequência total de sessenta e sete (n=67) interações. 
  Os últimos dias de observação, 23 e 24 de novembro, correspondem à disposição 
de mesas em “U”. No dia 23 de novembro registam-se doze (n=12) interações e no dia 24 
de novembro cinquenta e duas (n=52) interações. A frequência de interações nos dois dias 
foi de sessenta e quatro (n=64) interações. 
  De maneira geral, verifica-se, que o maior número de interações ocorreu no dia 24 
de novembro, com cinquenta e duas (n=52) interações, seguindo-se os dias 11 e 10 de 
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novembro com o registo de trinta e cinco (n=35) e trinta e duas (n=32) interações, 
respetivamente.  
  A disposição “Filas e colunas” apresenta-se com uma maior frequência de 
interações com o registo de sessenta e sete (n=67) interações. Contrariamente, verifica-se 
que a disposição em “Filas Horizontais” exibe uma frequência mais baixa de interações 
(n=8).  
 Após a apresentação da frequência total de interações por dias de observação e por 
disposição de mesas, mostra-se a distribuição da frequência de interações pela categoria 
Tipos/ categorias de Interação – tabela 3.  
 
Tabela 3 -Frequência (n) da categoria Tipos/categorias de Interação 
 Tipo de Interação  
Tipos/ 
categorias 
de interação 
Cooperação 
(n) 
Competição 
(n) 
Conflito 
(n) 
Informação 
Outros 
(n) 
Total 
(n) 
Dar 
(n) 
Obter 
(n) 
Partilha 
(n) 
Total de 
interações(n) 
58 21 0 4 24 22 12 141 
 
  Observa-se, através da tabela 3 que, ao todo, se registaram cento e quarenta e uma 
(n=141) interações. Destas, cinquenta e oito (n=58) interações são de “Cooperação”, vinte 
e uma (n=21) de “Competição”, pertencendo as restantes cinquenta (n=50) interações à 
categoria “Informação”. Nesta categoria, registam-se quatro (n=4) interações na 
subcategoria “Dar Informação”, vinte e quatro (n=24) na subcategoria “Obter Informação” 
e vinte e duas (n=22) interações na subcategoria “Partilha de Informação”. Não se 
registaram quaisquer interações na categoria “Conflito”.   
  Seguidamente, na tabela 4, observa-se a frequência da categoria Tipos/categorias de 
Interação por disposição de mesas. 
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Tabela 4 -Frequência (n) da categoria Tipos/categorias de Interação por disposição de 
mesas 
 Tipos de Interação  
Disposição 
de mesas 
Cooperação 
(n) 
Competição 
(n) 
Conflito 
(n) 
Informação 
Outros 
(n) 
Total 
(n) 
Dar 
(n) 
Obter 
(n) 
Partilha 
(n) 
Filas 
Horizontais 
0 1 0 1 1 4 3 10 
Filas e 
Colunas 
33 5 0 2 14 9 4 67 
Em “U” 25 15 0 1 9 9 5 64 
Total (n) 58 21 0 4 24 22 12 141 
 
  Verifica-se que a disposição “Filas Horizontais” apresenta um total (n) de dez 
(n=10) interações. Estas distribuem-se pelos diferentes tipos de interação da seguinte 
forma: uma (n=1) de “Competição” e zero (n=0) interações de “Cooperação” e de 
“Conflito”. Na categoria “Informação” regista-se um total de seis (n=6) interações 
divididas pelas subcategorias “Dar Informação” uma (n=1), “Obter Informação” uma (n=1) 
e “Partilha de Informação” quatro (n=4). Na categoria de interação “Outros” registam-se 
três (n=3) interações.  
  Relativamente à disposição “Filas e Colunas”, regista-se um total (n) de sessenta e 
sete (n=67) interações. Destas sessenta e sete (n=67), trinta e três interações (n=33) são de 
“Cooperação”, cinco (n=5) de “Competição”, zero (n=0) de “Conflito”, e vinte e cinco 
(n=25) pertencem à categoria “Informação”, dividindo-se pelas subcategorias da seguinte 
forma: “Dar Informação” duas (n=2), “Obter Informação” catorze (n=14) e “Partilha de 
Informação” nove (n=9). Na categoria de interações “Outros” registam-se quatro (n=4) 
interações.  
  Para terminar, na disposição em “U” apresenta-se um total (n) de sessenta e quatro 
interações (n=64), distribuindo-se da seguinte forma pelos tipos/categorias de interações: 
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vinte e cinto (n=25) interações de “Cooperação”, quinze (n=15) de “Competição”, zero 
(n=0) interações de “Conflito”, e dezanove (n=19) interações na categoria “Informação”. 
Estas dezanove interações dividem-se pelas três subcategorias existentes da seguinte 
forma: uma (n=1) “Dar Informação”, nove (n=9) “Obter Informação” e nove (n=9) 
“Partilha de Informação”. Na categoria “Outros”, registam-se cinco (n=5) interações. 
Analisando os resultados de uma forma geral, podem referir-se os seguintes resultados: 
1) Disposição em “Filas Horizontais” maior registo dos tipos/categorias de interação na 
subcategoria “Partilha de Informação” (n=4) e na categoria “Outros” (n=3).  
2) Disposição “Filas e Colunas” os tipos/ categorias que registam maior frequência de 
interações são a “Cooperação” (n=33), e as subcategorias “Obter Informação” (n=14) e 
“Partilha de Informação” (n=9).  
3) Disposição em “U”, destaca-se a frequência elevada dos seguintes tipos/ categorias de 
interação: “Cooperação” (n=25), “Competição” (n=15), e as subcategorias “Obter 
Informação” (n=9) e “Partilha de Informação” (n=9).  
 
 Resumindo, a disposição em “Filas Horizontais” apresenta a frequência mais baixa 
em todas os tipos/categorias de interações, sendo a disposição em “Filas a Colunas” a que 
exibe uma maior frequência no tipo de interação “Cooperação” (n=33) e na subcategoria 
“Partilha de Informação” (n=14). Já a disposição em “U” é a que promove uma maior 
frequência de interações de “Competição” (n=15). 
Após a análise da frequência de interações por dia de observação e por disposição 
de mesas e da frequência da categoria Tipos/categorias de Interação por disposição de 
mesas, segue-se a análise das restantes categorias definidas para o presente estudo, a saber: 
Tarefa - Tabela 5, 6 e 7 - e Organização do grupo - Tabelas 8 e 9.  
Ao longo das observações foram realizadas diversas tarefas, umas possivelmente 
mais facilitadoras de interações do que outras. A tabela 5 apresenta a frequência da 
categoria “Tarefa” por disposição de mesas, ou seja, quantas vezes foi realizada cada tarefa 
em cada uma das disposições escolhidas.  
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Tabela 5 -Frequência (n) da categoria Tarefa por disposição de mesas 
 Disposição de mesas 
Tarefa 
Filas 
Horizontais 
(n) 
Filas e 
Colunas 
(n) 
Em “U” 
(n) 
Total 
(n) 
Copiar 4 0 0 4 
Visionamento 
de vídeos 
1 0 2 3 
Audição de 
poemas  
1 0 0 1 
Interpretação 
de textos 
1 0 0 1 
Realização de 
exercícios 
2 5 3 10 
Correção de 
exercícios 
0 2 0 2 
Diálogos 1 0 2 3 
Total (n) 10 7 7 24 
 
Como se pode verificar na tabela 6, as tarefas registadas foram: “Copiar”, 
“Visionamento de vídeos”, “Audição de poemas”, “Interpretação de textos”, “Realização 
de exercícios”, “Correção de exercícios” e “Diálogos”.  
Ao observar a tabela verifica-se que a tarefa que tem uma maior frequência é a 
“Realização de exercícios” (n=10), seguindo-se logo a tarefa “Copiar” (n=4). As tarefas 
“Visionamento de vídeos” e “Diálogos” apresentam a mesma frequência de realização 
(n=3). Menos frequentemente foram realizas tarefas como “Audição de poemas” (2), 
“Interpretação de textos” (n=1) e “Correção de exercícios” (n=2).   
A tarefa “Realização de exercícios” é a mais frequente nas disposições de mesas 
em “Filas e Colunas” (n=5) e em “U” (n=3). A tarefa “Copiar” obteve uma maior 
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frequência de realização na disposição “Filas Horizontais”. A frequência das tarefas 
“Visionamento de vídeos”, “Audição de poemas”, “Interpretação de textos”, “Correção de 
exercícios” e “Diálogos”, varia entre zero (n=0) e dois (n=2) para todas as disposições. 
 
Após a análise da frequência da categoria “Tarefa” por disposição de mesas, 
importa agora observar a frequência de interações por “tarefa”, registada na tabela 6. 
 
Tabela 6 -Frequência (n) de Interações por Tarefa 
Tarefa Copiar 
 
 
(n) 
Visionamento 
de vídeos 
 
(n) 
Audição 
de 
poemas 
(n) 
Interpretação 
de textos 
 
(n) 
Realização 
de 
exercícios 
(n) 
Correção 
de 
exercícios 
(n) 
Diálogos 
 
 
(n) 
Total 
 
 
(n) 
Total de 
interações 
(n) 
16 1 0 0 123 1 0 141 
 
  De acordo com os resultados apresentados na tabela 6, as tarefas que apresentam 
uma maior frequência de interações são a “Realização de exercícios” (n=123) e “Copiar” 
(n=16). As tarefas “Visionamento de vídeos” e “Correção de exercícios” registaram apenas 
uma (n=1) interação. Já as tarefas “Audição de poemas”, “Interpretação de textos” e 
“Diálogos” apresentam uma frequência nula (n=0) de interações. 
  Relativamente à frequência da categoria Tipos/categorias de interação por Tarefa 
apresentam-se os resultados na tabela 7. 
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Tabela 7 -Frequência (n) da categoria Tipos/categorias de Interação por Tarefa 
 Tipos de Interação  
Tarefa 
Cooperação 
(n) 
Competição 
(n) 
Conflito 
(n) 
Informação 
Outros 
(n) 
Total 
(n) 
Dar 
(n) 
Obter 
(n) 
Partilha 
(n) 
Copiar 0 1 0 2 4 5 4 16 
Visionamento 
de vídeos 
0 0 0 0 0 1 0 1 
Audição de 
poemas  
0 0 0 0 0 0 0 0 
Interpretação 
de textos 
0 0 0 0 0 0 0 0 
Realização de 
exercícios 
57 20 0 2 20 16 8 123 
Correção de 
exercícios 
1 0 0 0 0 0 0 1 
Diálogos 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total (n) 58 21 0 4 24 22 12 141 
 
  Ao observar atentamente a tabela 7, verifica-se que a tarefa “Realização de 
exercícios” é a tarefa que promove um maior número de interações (n=123), e mais 
diversificadas, apresentando, também, maior frequência de cada um dos Tipos/categorias 
de interação, destacando-se as categorias “Cooperação” (n=57), “Competição” (n=20), 
seguindo-se as subcategorias “Obter Informação” (n=20) e “Partilha de Informação” 
(n=16). “Copiar” é a tarefa que surge a seguir, com uma maior frequência total de Tipos/ 
categorias de interação (n=16), no entanto estas surgem maioritariamente na categoria 
“Informação” (n=11). As tarefas “Audição de poemas”, “Interpretação de textos” e 
“Diálogos” apresentam zero (n=0) interações em todos os Tipos/categorias de interação 
analisadas no presente trabalho.  
39 
 
  Após a abordagem às tarefas importa, apresentar a última categoria de análise – 
“Organização do Grupo”, expondo-se em primeiro lugar a frequência da Organização do 
Grupo por disposição de mesas, presente na tabela 8.  
 
Tabela 8 -Frequência (n) da categoria Organização do Grupo por disposição de mesas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Na realização do estudo foram observadas três formas distintas de organização do 
grupo, como já se verificou no ponto 3.2.3 – parte referente às categorias de análise –, 
sendo elas a organização “Individual”, em “Pares e pequenos grupos” e em “Grande 
grupo”.  
Relativamente aos resultados apresentados na tabela 8, verifica-se que as formas de 
organização do grupo observadas com maior frequência foram a “Individual” (n=8) e em 
“Grande Grupo” (n=10). Com uma frequência ligeiramente mais baixa foi observada a 
organização em “Pares e pequenos grupos” (n=6).  
Quanto à frequência da categoria “Organização do Grupo” por “disposição de 
mesas” é de salientar que as organizações “Individual” e em “Grande grupo” são as que 
apresentam maior frequência na disposição “Filas Horizontais” – (n=5) e (n=4), 
respetivamente – comparativamente à organização em “Pares ou pequenos grupos” cuja 
 Organização do Grupo 
Disposição 
de mesas 
Individual  
(n) 
Par ou 
pequenos 
grupos 
(n) 
Grande 
grupo 
(n) 
Total 
(n) 
Filas 
Horizontais  
5 1 4 10 
Filas e 
Colunas 
2 3 2 7 
Em “U” 1 2 4 7 
Total (n) 8 6 10 24 
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frequência é de 1 (n=1). Na disposição “Filas e Colunas”, a frequência mais elevada   é a 
da organização em “Pares e pequenos grupos” (n=3), no entanto a frequências das outras 
duas formas de organização do grupo estão muito próximas desta (n=2). Por sua vez, a 
disposição de mesas em “U”, apresenta a frequência mais baixa da organização 
“Individual” (n=1), seguindo-se a organização em “Pares e pequenos grupos” (n=2), 
ganhando, assim, maior destaque a organização em “Grande grupo” (4).  
  Depois de se verificar a frequência da categoria “Organização do Grupo” por 
“disposição de mesas”, apresenta-se a frequência de “interações” por “organização do 
grupo”, na tabela que se segue.  
Tabela 9 – Frequência (n) de Interações por Organização do Grupo 
 
 
 
 
 
  
  Ao observar os resultados na tabela 9, verifica-se que a organização “Individual” 
regista, no total, vinte e quatro interações (n=24), a organização em “Pares e pequenos 
grupos” cento e dez interações (n=110) e, por fim, a organização em “Grande grupo”, 
regista sete (n=7) interações. A organização do grupo em “Pares e pequenos grupos” 
destaca-se, assim, como a organização de grupo mais frequente, enquanto a menos 
frequente foi a organização em “Grande grupo”.  
  Pretende-se, agora, perceber qual a frequência da categoria Tipos/categorias de 
Interação por “Organização do grupo” – tabela 10, que se apresenta seguidamente. 
 
 
Organização 
do grupo 
Individual 
(n) 
Pares e 
pequenos 
grupos  
(n) 
Grande 
grupo 
(n) 
 
Total 
 
(n) 
Total de 
interações 
(n) 
24 110 7 141 
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Tabela 10 -Frequência (n) da categoria Tipos/categorias de Interação por Organização do 
Grupo. 
 
 
A partir da tabela 10, identifica-se facilmente que a organização do grupo em que 
se verificou uma maior frequência de interações foi em “Pares ou pequenos grupos”. Esta 
apresenta uma frequência de cento e dez (n=110) interações, distribuídas pelos vários 
Tipos/categorias de interação, enquanto a organização “Individual” apresenta, apenas, 
vinte e quatro (n=24) interações e a organização em “Grande grupo”, apenas dez (n=10). 
Das cento e dez (110) interações registas na organização em “Pares ou pequenos grupos”, 
destacam-se os valores obtidos para os Tipos/categorias “Cooperação” (n=53), 
“Competição” (n=16) e nas subcategorias “Obter Informação” (n=20) e “Partilha de 
Informação” (n=16). A organização “Individual” apresenta valores substancialmente mais 
baixos, comparativamente à organização anterior, registando-se apenas quatro (n=4) 
interações de “Cooperação”, cinco (n=5) de “Competição”, oito (n=8) na categoria 
“Informação” – “Dar informação” (n=2), “Obter Informação” (n=1) e “Partilha de 
Informação” (n=5) - e sete (n=7) na categoria “Outros”. Por fim, a organização em 
“Grande grupo” é a que apresenta a menor frequência de interações em todos os 
Tipos/categorias de interação – “Cooperação” (n=1), “Competição” (n=), “Dar 
 Tipo/categoria de Interação  
Organização 
do grupo 
Cooperação 
(n) 
Competição 
(n) 
Conflito 
(n) 
Informação 
Outros 
(n) 
Total 
(n) 
Dar 
(n) 
Obter 
(n) 
Partilha 
(n) 
Individual  4 5 0 2 1 5 7 24 
Par ou 
pequenos 
grupos 
53 16 0 1 20 16 4 110 
Grande 
grupo 
1 0 0 1 3 1 1 7 
Total (n) 58 21 0 4 24 22 12 141 
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Informação” (n=1), “Obter Informação” (n=3), Partilha de Informação” (n=1), Outros 
(n=1). Em todas as organizações do grupo o tipo de interação “Conflito” apresenta um 
valor nulo de interações (n=0). 
Para além do conhecimento das tarefas realizadas e da organização do grupo, 
importa perceber a relação entre estas duas categorias de análise. De certa forma pretende-
se perceber qual a organização do grupo adotada na realização de cada tarefa – tabela 11  
 
Tabela 11 -Frequência (n) da categoria Organização do Grupo por Tarefa 
 Organização do Grupo 
Tarefa 
Individual 
(n) 
Pares e 
pequenos 
grupos 
(n) 
Grande 
grupo 
(n) 
Total 
(n) 
Copiar 5 0 0 5 
Visionamento 
de vídeos 
0 0 3 3 
Audição de 
poemas  
0 0 1 1 
Interpretação 
de textos 
0 0 1 1 
Realização de 
exercícios 
3 6 0 9 
Correção de 
exercícios 
0 0 2 2 
Diálogos 0 0 3 3 
Total (n) 8 6 10 24 
 
No que diz respeito à frequência da categoria “Organização do Grupo” por “tarefa”, 
observa-se que a organização “Individual” foi registada com maior frequência na tarefa 
“Copiar” (n=5), sendo um pouco menos frequente na tarefa “Realização de Exercícios” 
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(n=3). Quanto à organização do grupo em “Pares e pequenos grupos”, obteve-se registos 
apenas na tarefa “Realização de exercícios” (n=6). Na organização em “Grande grupo” 
registam-se com maior frequência as tarefas “Visionamento de vídeos” (n=3) e “Diálogos” 
(n=3), seguindo-se tarefas como “Correção de exercícios” (n=2), “Audição de poemas” 
(n=1) e “Interpretação de textos” (n=1). 
Terminada a descrição dos resultados, apresenta-se uma breve análise dos mesmos, 
seguindo a ordem dos objetivos específicos definidos para estudo, de modo a facilitar a 
compreensão dos resultados obtidos. 
 
1) Verificar a frequência de interações por disposição de mesas 
Conclui-se que duas das disposições de mesas se destacam com o registo de uma 
maior frequência de interações – “Filas e colunas” (n=67) e em “U” (n=64). Por outro lado, 
a disposição “Filas Horizontais” fica muito aquém das duas disposições anteriores, 
registando uma frequência de interações bastante inferior (n=13). Para melhor entender a 
discrepância de valores registados, é importante associar a análise das outras categorias de 
análise definidas para o estudo: as “Tarefas” e a “Organização do Grupo”. 
2) Analisar as tarefas realizadas em cada disposição de mesas  
Relativamente à frequência das tarefas por disposição de mesas, averigua-se que os 
resultados obtidos são pouco díspares entre si – “Filas Horizontais” (n=11), “Filas e 
Colunas” (n=8) e “Em U” (n=7) –, sendo que as disposições que apresentam um menor 
número de tarefas realizadas, são as que apresentam uma maior frequência de interações – 
“Filas e Colunas” e “Em U”. Contudo, olhando para as disposições de mesas e para os 
tipos de tarefas realizadas, verifica-se que a tarefa mais frequente nas disposições” Filas e 
Colunas e “Em U” foi a “Realização de exercícios” – (n=6) e (n=3) respetivamente – e que 
na disposição “Filas Horizontais” a tarefa com maior frequência foi “Copiar” (n=5), 
registando-se apenas três (n=3) tarefas de “Realização de exercícios”. Estas duas tarefas – 
“Realização de exercícios” e “Copiar” –, como se viu anteriormente, são as que 
apresentam uma maior frequência de interações.  Tendo tudo isto em conta, é, agora, 
possível compreender que apesar das disposições de mesas “Filas e Colunas” e em “U”, 
registarem uma frequência ligeiramente mais baixa de tarefas, estas englobam na sua 
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maioria tarefas de “Realização de Exercícios”, tarefa esta capaz de desencadear um grande 
número de interações entre as crianças – de acordo com elevada frequência de interações 
registadas. Contrariamente, na disposição “Filas Horizontais”, que regista um maior 
número de tarefas, mas maioritariamente de “Copiar”, é possível perceber, através da 
menor frequência de interações, que esta não é tão favorável à interação das crianças.  
Para além da diferença na frequência de interações por tarefa entre estas duas, 
salienta-se, também, a diferença entre os tipos/categorias de interação registados em 
ambas. Enquanto na tarefa “Copiar” os tipos/categorias de interação se concentram apenas 
nas categorias “Informação” e “Outros”, na tarefa “Realização de exercícios” os valores 
distribuem-se pelas várias categorias existentes. Deste modo, pode-se assumir que a tarefa 
“Realização de exercícios”, além de promover mais situações de interação entre as 
crianças, estas são também mais diversificadas relativamente ao seu tipo. 
 
3) Averiguar qual a organização do grupo utilizada na realização das tarefas 
Incidindo-se sobre os resultados registados acerca da “Organização do Grupo” 
verifica-se, através da observação da tabela 8 – “Frequência (n) da organização do grupo 
por disposição de mesas” –, que a organização em “Grande Grupo” se destaca das 
restantes. Esta foi a organização observada com maior frequência (n=10), seguindo-se a 
organização “Individual” (n=8) e em “Pares e pequenos grupos” (n=6). 
Apesar da organização de grupo “Individual” e em “Grande grupo” serem mais 
frequentes, se olharmos aos tipos de tarefas que estas organizações de grupo incluem (e.g. 
“Copiar”, “Visionamento de vídeos”, “Audição de poemas”, “Interpretação de textos”), 
verificar-se-á que são tarefas em que a frequência de interações é reduzida ou, até mesmo, 
nula. Pelo contrário, a organização em “Pares e pequenos grupos”, é utilizada apenas na 
“Realização de exercícios” que, como já se viu, é a tarefa que maior frequência de 
interações apresenta.  
A organização “Individual” e em “Pares e pequenos grupos” apresentam uma maior 
frequência de interações, distribuindo-se pelos mesmos tipos/categorias de interação, 
acabando por ser a diferença de valores a grande distinção entre si.  
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Fazendo uma análise geral dos resultados, percebe-se, então, que as disposições de 
mesas que apresentam um maior número de interações são as disposições em “Filas e 
Colunas” e “em U”. Nestas disposições, a tarefa realizada com maior frequência foi a 
Realização de exercícios”, que se destaca pelo elevado número de interações registado. 
Quanto à organização do grupo, esta tarefa foi maioritariamente realizada em “Pares e 
pequenos grupos”. Desta forma, chega-se à conclusão que não é a disposição de mesas que 
promove diferentes interações, mas sim a tarefa realizada e a forma como o grupo é 
organizado para a realização da mesma. 
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PARTE III – DISCUSSÃO DOS RESULTADOS  
Relembrando-se o que foi abordado na parte teórica deste estudo sobre as 
disposições de mesas, Teixeira e Reis (2012) afirmam que a forma como as crianças estão 
sentadas nas mesas pode influenciar a forma como estas comunicam e se relacionam na 
sala de aula, ou seja, a maneira como interagem. Deste modo, Arends (1999), apresenta 
várias disposições de mesas, afirmando que umas são mais favoráveis à interação entre as 
crianças do que outras. Olhando às disposições estudadas, tanto a disposição em “Filas 
Horizontais” como a disposição em” Filas e Colunas” são descritas, pelo mesmo autor, 
como pouco favoráveis à interação entre os alunos, sendo mais utilizadas quando o 
objetivo é a transmissão de saberes e foco no professor. Já a disposição em “U” é 
caracterizada, por ser mais favorável à discussão entre as crianças, uma vez que possibilita 
uma maior visibilidade entre os mesmos, contudo acaba por trazer um maior número de 
vantagens ao professor. De acordo com os resultados obtidos, é possível dizer que estas 
afirmações sobre as disposições de mesas parecem fazer sentido no que diz respeito à 
disposição em “Filas Horizontais”, tendo em conta o baixo registo de interações. No 
entanto, no que se refere à disposição em “Filas e Colunas”, que supostamente não é 
favorável às interações entre as crianças, acontece exatamente o contrário: é a disposição 
que regista um maior número de interações e, também, mais diversificadas, assim como a 
disposição em “U”. Contudo, os resultados do estudo mostram outras categorias – 
“Tarefas” e a “Organização Do Grupo” – como principais promotoras de diferentes 
interações. Relativamente a estas duas categorias destaca-se a “Realização de exercícios” 
em “Pares e pequenos grupos”, como sendo a situação que promove mais e diversificadas 
interações entre as crianças na sala de aula. Situações de trabalho individual ou de tarefas 
dirigidas ao grande grupo, são pouco favoráveis à interação entre as crianças, não criando 
grandes momentos interativos, como foi possível observar. Pelo contrário, observou-se 
que, quando as crianças trabalham em conjunto, além da tarefa que estão a realizar, 
partilham variadíssimas informações (e.g atividades que ocorrem fora da escola, desenhos 
animados, assuntos pessoais, assuntos que ouviram na televisão, entre outros), acabando 
por aprender muito mais do que está implícito, apenas, na resolução da mesma. Esta 
informação vem, assim, corroborar aquilo que se defende na parte teórica e que suporta o 
estudo. Vários autores (Roopnarine & Field, 1984; Papalia, Olds & Feldman, 2001; 
Grigorowitschs, 2008) mostram que interagindo com os outros, as crianças aprendem, 
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compartilham, criam e reproduzem ações, pensamentos e comunicação (Grigorowitschs, 
2008), assim como desenvolvem competências, aprendem a resolver os seus problemas 
(Papalia, Olds & Feldman, 2001) e passam a compreender melhor o mundo que as rodeia 
(Danby, 2008 cited in Siva, 2011).  
Segundo Niza (1998) trabalhar em conjunto (pares ou pequenos grupos) pode ser 
considerado trabalho cooperativo, uma vez que se pretende que todos atinjam o mesmo 
objetivo: realizar a tarefa proposta com sucesso. As tarefas observadas podem ser 
consideradas trabalho cooperativo, pois sempre tiveram essa finalidade, isto é, que as 
crianças atingissem, juntas, o mesmo objetivo. O mesmo pode, ainda, ser corroborado pela 
elevada frequência da interação “Cooperação”, registada na tarefa e na organização do 
grupo em causa. Depara-se, assim, com um cenário onde a aprendizagem cooperativa se 
mostra como fundamental para a promoção de interações, pois de acordo com Freitas e 
Freitas (2002) e Monereo e Gisbert (as cited in Ludovino, 2012), esta facilita a aquisição 
de competências sociais e o processo de socialização, promovendo o desenvolvimento da 
capacidade de interação social das crianças. Para além disso, promove a interajuda, partilha 
de saberes e a organização em função de objetivos comuns (Bessa & Fontaine, 2002). 
Estas finalidades vão ao encontro das já citadas sobre a interação entre as crianças, 
mostrando, assim, que uma complementa e/ou favorece a outra.  
Após a explanação efetuada, pode afirmar-se que quando o objetivo é favorecer a 
interação entre as crianças, estas devem trabalhar em conjunto, deixando para trás um 
ensino individualista, que para além de não favorecer a interação entre as crianças, 
aumenta a competição entre elas (Ludovino, 2012). Assim sendo, cabe aos professores 
optarem por métodos de trabalho mais favoráveis à interação, optando por tarefas que as 
crianças possam realizar em conjunto, privilegiando, dessa forma, a solidariedade, a 
partilha de ideias e os trabalhos de equipa, promotores das relações interpessoais 
(Ludovino, 2012). 
A disposição das mesas, apesar de não se ter mostrado um dos fatores principais no 
que diz respeito à promoção de interações, tem também a sua importância, uma vez que há 
disposições que podem, de facto, ser mais favoráveis à interação uma vez que possibilitam 
uma maior e melhor mobilidade das crianças, a partilha de informação e o contacto visual 
(Arends, 1999) – e.g. disposição em “Filas e colunas” e em “U” -, como se verificou com o 
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estudo. Por isso, é fundamental que o professor seja flexível, apostando em várias 
disposições, e não se limitando apenas à “tradicional”, uma vez que isto é importante para 
proporcionar uma aprendizagem cooperativa e o apoio entre pares (Arends, 1999). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
  Em primeiro lugar, importa relembrar que a realização deste relatório contou com o 
contributo de ambos os semestres de Prática Pedagógica Supervisionada, sendo que o 
primeiro foi crucial no desenvolvimento de competências de observação, assim como para 
a compreensão da importância desta para o ofício de educador/professor. Sem a realização 
do treino de observação teria sido mais difícil efetuar a observação necessária para o 
estudo, uma vez que esta técnica mostra ser um pouco complexa, necessitando ser 
constantemente treinada.  
Relativamente ao tema em estudo, este permitiu refletir, principalmente, sobre três 
temas distintos: o papel da criança na sociedade, a importância das interações entre as 
crianças e sobre os fatores que poderão ser promotores destas, em contexto de sala de aula.  
A realização do estudo permitiu concluir que, neste caso específico, não são as disposições 
das mesas que promovem o surgimento de diferentes interações, mas sim as categorias 
“Tarefas “e “Organização do Grupo”. Dentro destas a “Realização de exercícios” em 
“Pares e pequenos grupos”, foi a situação que promoveu uma maior frequência de 
interações, assim como uma maior frequência dos tipos/ categorias de interação. 
No que refere às disposições, umas podem, sim, ser mais favoráveis à interação do 
que outras, facilitando, por exemplo, uma melhor mobilidade das crianças para trabalharem 
em grupo, no entanto, não é o fator que mais peso tem no que toca a este assunto. Desta 
forma, importa aos profissionais de educação, refletir sobre estes resultados, de modo a 
planear tarefas que sejam promotoras de interações entre as crianças, assim como optar por 
formas de organização do grupo que favoreçam a discussão e a troca de opiniões levando, 
consequentemente, a uma maior aprendizagem e desenvolvimento por parte das mesmas.  
Como todos os estudos, tem de se ter em conta que este apresenta algumas 
limitações, nomeadamente o reduzido número de participantes, o baixo número de 
observações, o facto de ter sido observada apenas uma sala e a falta de tempo para a 
adaptação das crianças às respetivas disposições de mesas. Outra limitação do estudo foi a 
falta de conhecimento acerca da existência de outros estudos semelhantes, não permitindo 
comparar os resultados obtidos com outros. Devido a todas estas limitações, não é possível 
generalizar as conclusões à realidade em geral.  
Quase a terminar, é relevante referir-se que para um próximo estudo existem 
algumas sugestões a serem feitas. Seria interessante realizar o mesmo estudo com um 
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número maior de participantes, com diversas salas. Seria importante que as observações 
pudessem ser realizadas sempre exatamente nos mesmos dias e fosse dado um tempo de 
adaptação das crianças às disposições. Outra sugestão seria analisar, para além do número 
de interações, a qualidade das mesmas, assim como as interações de carácter não-verbal. 
De certa forma, espera-se que o estudo realizado promova a reflexão acerca da 
importância das interações entre as crianças, uma vez que estas são importantíssimas no 
seu desenvolvimento social, afetivo e cognitivo, assim como na aprendizagem. No que diz 
respeito à sala de aula, cabe aos futuros educadores/professores, observar e tentar adaptar 
tanto o espaço de sala como os nossos métodos de trabalho, de forma a promover um 
maior número de interações entre as crianças.   
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ANEXOS 
Anexo 1 - Folha de Registo das Observações  
Data: 
Disposição: 
Participante: 
Descrição da tarefa:  
Interações Verbais: 
 
